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Cilj ovog istraživanja bio je ispitati motivacijska uvjerenja
vezana uz učenje matematike kod učenika viših razreda
osnovne škole u skladu s postavkama teorije očekivanja i
vrijednosti. Pritom smo željeli utvrditi kakva je struktura
motivacijskih uvjerenja u matematici te ispitati u kolikoj su
mjeri motivacijska uvjerenja povezana s obrazovnim
ishodima: postignućem, spremnošću za daljnje bavljenje
matematikom te strahom od matematike. Sudionici su bili
387 učenika petog, šestog, sedmog i osmog razreda dviju
zagrebačkih osnovnih škola. Oni su ispunili skale za
mjerenje očekivanja i vrijednosti učenika, ciljeva postignuća i
straha od matematike. Prikupljeni su i osnovni demografski
podaci o sudionicima te podaci o prethodnom i aktualnom
postignuću u matematici, kao i procjena spremnosti učenika
da se dalje bave matematikom. Rezultati konfirmatorne
faktorske analize jasno podržavaju strukturu motivacijskih
uvjerenja kakvu pretpostavlja teorija očekivanja i vrijednosti.
Kao značajna motivacijska uvjerenja izdvajaju se očeki-
vanja uspjeha te tri komponente procjene vrijednosti
(interes, korisnost, važnost). Hijerarhijske regresijske analize
pokazale su da su, uz ciljeve postignuća, očekivanja i
vrijednosti iz matematike važni prediktori postignuća u
matematici, spremnosti na učenje matematike te straha
od matematike, čak i kad se kontrolira prethodno
postignuće.
Ključne riječi: motivacija, motivacijska uvjerenja, očekivanja,
vrijednosti, ciljevi postignuća
Daria Rovan, Odsjek za psihologiju, Filozofski fakultet




Postoje brojni teorijski okviri koji nastoje objasniti ulogu koju
motivacija ima u procesu učenja, a među njima se teorija oče-
kivanja i vrijednosti ističe kao jedan od najvažnijih pristupa.
Suvremenu teoriju očekivanja i vrijednosti formulirali su Ec-
cles, Wigfield i njihovi suradnici (Eccles, 2005; Eccles i Wig-
field, 2002; Wigfied, 1994; Wigfield i Eccles, 2000). Ključna
pretpostavka ovoga modela jest da na ponašanje u akadem-
skim situacijama najviše utječu motivacijska uvjerenja – oče-
kivanja uspjeha i vrijednost zadatka.
Očekivanje uspjeha definirano je kao uvjerenje pojedinca o
tome koliko će biti uspješan u budućim aktivnostima – bilo u
neposrednoj ili u daljnjoj budućnosti (Eccles i Wigfield, 2002).
Osim toga, ovi autori definiraju još i uvjerenja o sposobnosti
kao učeničku procjenu vlastite kompetentnosti u određenom
području. Iako se ova dva konstrukta mogu teorijski razliko-
vati jedan od drugoga, čini se da su u stvarnim akademskim
situacijama oni uvelike povezani i empirijski nerazlučivi (Ec-
cles i Wigfield, 1995).
Drugi ključni konstrukt u teoriji očekivanja i vrijednosti,
subjektivna vrijednost zadatka, odnosi se na uvjerenja koja u-
čenik može imati o razlozima zbog kojih se uključuje u neku
aktivnost, odnosno kako ta aktivnost zadovoljava njegove po-
trebe (Wigfield i Eccles, 2002). U svojem modelu Eccles i
suradnici definirali su četiri komponente vrijednosti postig-
nuća: važnost, interes ili intrinzičnu vrijednost, korisnost i ci-
jenu (za detaljniji pregled vidi Eccles, 2005).
Prva komponenta subjektivne vrijednosti zadatka jest važ-
nost. Pretpostavlja se da će učenik doživjeti određeni zadatak
kao važan kad procijeni da je bavljenje tim zadatkom usko
povezano s njegovom aktualnom ili idealnom slikom o sebi,
odnosno s njegovim socijalnim i osobnim identitetom, jer mu
takvi zadaci omogućavaju da izrazi ili potvrdi važne aspekte
svojega samopoimanja. Tako, na primjer, ako je rješavanje lo-
gičkih zadataka središnji dio osobnog identiteta nekog uče-
nika, onda će ta osoba više cijeniti zanimanja koja uključuju
logičko razmišljanje, od onih koji to ne uključuju (npr. pjeva-
nje ili jezično izražavanje).
Drugi faktor vrijednosti zadatka, interes ili intrinzičnu vri-
jednost, Eccles (2005) definira kao užitak koji pojedinac osjeća
tijekom izvršavanja nekoga zadatka ili anticipirani užitak koji
pojedinac očekuje tijekom obavljanja zadatka. Ovo je viđenje
slično konstruktu intrinzične motivacije kako ga definiraju Ryan
i Deci (2000), jer se zapravo odnosi na bavljenje zadatkom iz
užitka.
Treći faktor vrijednosti zadatka jest korisnost i ona se odre-
đuje prema tome koliko je dobro zadatak povezan s trenutač-
nim i budućim ciljevima. Korisnost se odnosi na razloge bav-476
ljenja aktivnostima da se postigne neka željena posljedica, čak
i ako ne postoji interes za samu tu aktivnost (Wigfield i Eccles,
2000). Primjer takva razloga jest trud da se dobije dobra ocje-
na zbog upisa u srednju školu ili na željeni fakultet.
Percipirana cijena je uvjerenje o cijeni sudjelovanja u za-
datku i odnosi se na to kako odluka da se započne s izvrša-
vanjem neke akademske aktivnosti ograničava mogućnosti
za druge aktivnosti (npr. pisanje zadaće smanjuje vrijeme za
slobodnu igru ili bavljenje sportom), na procjenu koliko na-
pora treba uložiti da se provede aktivnost te na njezinu emo-
cionalnu cijenu. Emocionalna je cijena pod utjecajem brojnih
faktora, kao što su anticipirana ispitna anksioznost, strah od
neuspjeha, strah od socijalnih posljedica uspjeha (npr. od-
bacivanje od vršnjaka), očekivanja roditelja i drugih važnih
osoba, kao i mogućnost gubitka osjećaja vlastite vrijednosti.
Teorija očekivanja i vrijednosti potaknula je velik istraži-
vački interes na raznim stranama svijeta (SAD, Europa, Au-
stralija) (Wigfield, Tonks i Eccles, 2004) i u Hrvatskoj (Jugović,
2010; Jugović, Baranović i Marušić, 2012). Detaljan pregled is-
traživanja koja su dosad provedena pod vidom ove teorije dan
je u više preglednih članaka (Eccles, 2005; Wigfield i Eccles,
2002; Wigfield i sur., 2004; Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser i
Davis-Kean, 2006; Wigfield, Tonks i Klauda, 2009; Wigfield i
Cambria, 2010). Ovdje posebno treba istaknuti da su rezultati
dosad provedenih istraživanja vrlo vrijedni jer se najvećim di-
jelom temelje na longitudinalnim istraživanjima djece od pred-
školskog uzrasta do kraja srednjoškolskog obrazovanja.
U istraživanjima kojima je cilj bio utvrditi strukturu uče-
ničkih uvjerenja rezultati istraživanja pokazali su da tijekom
djetinjstva i adolescencije učenička uvjerenja o sposobnosti i
očekivanja uspjeha nisu empirijski odvojiva nego predstav-
ljaju jedinstven konstrukt (Eccles i Wigfield, 1995). Međutim,
uvjerenja o sposobnosti i očekivanja jesu specifična za pojedi-
no područje (npr. matematika, čitanje, glazba ili sport), i to
već od prvog razreda osnovne škole, a isto vrijedi i za subjek-
tivnu vrijednost. U dosadašnjim istraživanjima (Eccles i Wig-
field, 1995) provjerena je i opravdanost razlikovanja raznih
komponenti konstrukta vrijednosti zadatka (važnost, interes
i korisnost). Nalazi istraživanja idu u prilog razlikovanju ovih
triju komponenata kod učenika od pete do dvanaeste godine
školovanja, dok su u istraživanju kojim su bili obuhvaćeni
mlađi učenici dobivena dva faktora (interes i korisnost/važ-
nost). Navedeni nalazi vezani uz strukturu uvjerenja o vlasti-
tim sposobnostima te vrijednosti zadatka ključni su za model
očekivanja i vrijednosti jer potvrđuju da učenici imaju jasne
predodžbe o temeljnim konstruktima ovoga modela već od
samih početaka svojega školovanja.477
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Dosadašnja istraživanja velikim su dijelom bila usmjere-
na i na ispitivanje kako učenička uvjerenja o sposobnosti i su-
bjektivna vrijednost zadatka predviđaju uspješnost učenika i
njihov izbor aktivnosti. U modelu očekivanja i vrijednosti pret-
postavlja se da su očekivanja uspjeha i subjektivne vrijednosti
direktni prediktori ishoda učenja, uključujući uradak, ustraj-
nost i izbor aktivnosti kojima će se baviti. Empirijska podrška
za ove pretpostavljene povezanosti potvrđena je u brojnim
istraživanjima (npr. Wigfield i sur., 2009; Wigfield i Cambria,
2010) u kojima se dobivaju konzistentni nalazi da su učeničke
procjene vlastite kompetentnosti i njihova očekivanja uspje-
ha povezani sa stvarnim uspjehom, bilo da se radi o ocjena-
ma ili o rezultatima vanjskoga vrednovanja. Čak i kad se razi-
na prethodne uspješnosti uzme u obzir, uvjerenja o kompe-
tentnosti snažni su prediktori njihove izvedbe na raznim po-
dručjima, uključujući i matematiku.
Istraživanja također pokazuju da je vrijednost koju uče-
nici pridaju određenom području usko povezana s naknad-
nim izborom aktivnosti unutar toga područja, kao što je sudje-
lovanje u dodatnoj nastavi ili izbor smjera školovanja (Eccles,
2005). Ove povezanosti pojavljuju se već kod učenika prvog
razreda i postaju sve jače tijekom daljnjega školovanja. Me-
đutim, u dosadašnjim istraživanjima u pravilu se javlja i važ-
na razlika između ovih nalaza i pretpostavki modela. U mo-
delu se pretpostavlja da uvjerenja o kompetentnosti i vrijed-
nosti predviđaju iste ishode. Prema empirijskim nalazima, u-
vjerenja o kompetentnosti imaju najsnažniji izravni utjecaj na
izvedbu (Wigfield, 1994), a vrijednosti na odabir aktivnosti
(npr. Durik, Vida i Eccles, 2006; Simpkins, Davis-Kean i Eccles,
2006). Pozitivna povezanost uvjerenja o kompetentnosti i vri-
jednosti, međutim, znače da svaka od njih ima neizravne u-
činke i na druge akademske ishode: očekivanja na izbor i vri-
jednosti na uradak.
Najznačajniji rezultati istraživanja na području matema-
tike također potvrđuju postavke teorije očekivanja i vrijed-
nosti (Chouinard, Karsenti i Roy, 2007; Crombie i sur., 2005;
Fan, 2011; Meece, Wigfield i Eccles, 1990; Simpkins i sur., 2006;
Spinath, Spinath, Harlaar i Plomin, 2006; Trautwein i Lüdtke,
2009; Trautwein, Lüdtke, Kastens i Köller, 2006; Wang, 2012).
Rezultati svih navedenih istraživanja u velikoj mjeri potvrđu-
ju povezanost očekivanja uspjeha i vrijednosti sa stvarnom us-
pješnosti, odabirom aktivnosti ili ulaganjem truda, pri čemu
su očekivanja jače povezana s pokazateljima uspješnosti, a vri-
jednosti s odabirom aktivnosti.
U ovom istraživanju cilj je bio ispitati motivacijska uvje-
renja vezana uz učenje matematike kod učenika viših razreda
osnovne škole u skladu s postavkama teorije očekivanja i vri-
jednosti. Pritom smo željeli utvrditi kakva je struktura moti-478
DRU[. ISTRA@. ZAGREB






vacijskih uvjerenja u matematici te ispitati u kolikoj su mjeri
motivacijska uvjerenja povezana s obrazovnim ishodima. U
istraživanjima motivacijskih procesa pri učenju akademsko
postignuće najčešće je jedini ispitivani ishod, no u ovom istra-
živanju ispitani su i neki drugi relevantni ishodi, kao što je
spremnost za bavljenje matematikom te strah od matematike.
U dosadašnjim istraživanjima motivacije u obrazovanju
pokazalo se da su ključni konstrukti na ovom području cilje-
vi, vrijednosti i uvjerenja o kompetentnosti (Eccles i Wigfield,
2002). Relacije tih konstrukata razrađene su u modelu očeki-
vanja i vrijednosti (Eccles, 2005) te je pretpostavka modela da
ciljevi imaju važnu ulogu u oblikovanju očekivanja i vrijed-
nosti, koje su neposredni prediktori akademskih odabira. Istra-
živanja u kojima se ispituje relacija ciljeva s konstruktima o-
čekivanja i vrijednosti zasad su još rijetka (npr. Conley, 2012;
Hulleman, Durik, Schweigert i Harackiewicz, 2008), no nji-
hovi rezultati upućuju na potrebu za integracijom postavki
teorije očekivanja i vrijednosti s postavkama teorije ciljeva po-
stignuća.
U okviru 2 x 2 modela ciljeva postignuća (Elliot i McGre-
gor, 2001) ciljevi postignuća definiraju se kao svrha uključi-
vanja pojedinca u aktivnosti u kojima se pokazuje kompe-
tentnost. Osnovna postavka ovoga modela jest da se ciljevi
postignuća mogu razlikovati po standardu prema kojem uče-
nik procjenjuje svoje postignuće. Jedno su ciljevi ovladava-
nja zadatkom, koji su usmjereni na razvoj kompetentnosti kroz
ovladavanje zadatkom (npr. naučiti što više mogu iz matema-
tike). Drugo su ciljevi izvedbe, usmjereni na demonstriranje
kompetentnosti u odnosu na druge (npr. dobiti najbolju ocje-
nu iz testa). Druga važna postavka ovoga modela jest razliko-
vanje ciljeva prema njihovoj valenciji. Naime, učenici mogu
biti usmjereni na postizanje uspjeha (valencija uključivanja)
ili na izbjegavanje neuspjeha (valencija izbjegavanja). U nekim
istraživanjima (npr. Kaliski, Finney i Horst, 2006) spominje se
još i cilj izbjegavanja rada, koji se odnosi na težnju učenika da
dođe do postignuća uz što manje uloženoga truda. U ovom
istraživanju bili su uključeni samo ciljevi s valencijom uključi-
vanja zbog nepostojanja konsenzusa s definicijom i operacio-
nalizacijom ciljeva s valencijom izbjegavanja (Hulleman, Schra-
ger, Bodmann i Harackiewicz, 2010).
Dodatni razlog zbog čega je u istraživanje uključen kon-
strukt ciljeva postignuća jest nastojanje da u ovom istraživa-
nju utvrdimo korelate straha od matematike. U dosadašnjim
istraživanjima povezanost akademskih emocija s očekivanji-
ma uspjeha i vrijednosti rijetko je ispitivana (Jugović i sur., 2012;
Wigfield i Cambria, 2010), no trenutačno dostupni nalazi u-
pućuju na pozitivnu povezanost očekivanja i vrijednosti s
ugodnim emocijama, a negativnu s neugodnim, kao što je479
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ispitna anksioznost. Istodobno postoji veći broj istraživanja u
kojima je jasno utvrđena povezanost ciljeva postignuća s raz-
nim akademskim emocijama (Pekrun, Elliot i Maier, 2006, 2009).
Nalazi tih istraživanja pokazuju da je cilj ovladavanja značaj-
no povezan s ugodnim emocijama, cilj izvedbe uključivanjem
i s ugodnim i neugodnim emocijama, dok je cilj izvedbe iz-
bjegavanjem konzistentno povezan s negativnim emocijama.
U skladu s rezultatima prethodnih istraživanja pretposta-
vili smo da će se pokazati kako uvjerenja o sposobnosti u
matematici i očekivanja uspjeha nisu empirijski odvojiva, dok
će se moći razlikovati tri komponente vrijednosti – interes, ko-
risnost i važnost. Očekivali smo da će se očekivanja uspjeha
izdvojiti kao ključni prediktor postignuća u matematici, dok
će percepcija vrijednosti biti važan prediktor spremnosti za
bavljenje matematikom koja predstavlja mjeru izbora matema-
tike, kao i straha od matematike. Također smo očekivali da će
se očekivanja uspjeha i percepcija vrijednosti pokazati kao
važniji prediktori navedenih ishoda u odnosu na ciljeve
postignuća, s obzirom na teorijsku pretpostavku da su očeki-
vanja i vrijednosti neposredni prediktori obrazovanih ishoda.
METODA
Sudionici
U istraživanju je sudjelovalo 387 učenika dviju zagrebačkih
osnovnih škola. Sudionici su bili učenici viših razreda – petog
(N=136; 35,1%), šestog (N=86; 22,2%), sedmog (N=80; 20,7%),
i osmog (N=85; 22%). Među njima bilo je ukupno 206 dječa-
ka (53,2%) i 181 djevojčica (46,8%), a približno podjednak broj
učenika i učenica bio je u svim razredima (u petom razredu
54,4% dječaka, u šestom 46,5% dječaka, u sedmom 52,5% dje-
čaka, a u osmom razredu 58,8% dječaka).
Postupak
Ispitivanje je provedeno grupno, tijekom nastave, uz pretho-
dno dobivenu suglasnost roditelja. Da bi se učenicima olakša-
lo ispunjavanje upitnika, on je bio podijeljen u dva dijela te je
ispunjavanje upitnika provedeno u dva termina u trajanju od
15-ak minuta. Naknadno su prikupljene ocjene iz matematike
koje su učenici ostvarili na kraju polugodišta.
Instrumenti
Upitnik se sastojao od skala za mjerenje očekivanja i vrijed-
nosti, ciljeva postignuća i straha od matematike. Upitnikom
su prikupljeni i osnovni demografski podaci o sudionicima te
podaci o prethodnom postignuću u matematici (ocjena na
kraju prošle školske godine), kao i procjena spremnosti učeni-
ka da se dalje bave matematikom.480
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Skala očekivanja i vrijednosti. Tvrdnje upotrijebljene u ovoj
skali formirane su prema uzoru na prijašnja istraživanja (Ec-
cles i Wigfield, 2002). Učenici su odgovarali na skali Likertova
tipa sa 5 stupnjeva, pri čemu su polovi skale bili definirani (npr.
1 = jako loše i 5 = jako dobro). Očekivanja uspjeha ispitivana
su sa pet pitanja, pri čemu su se dva pitanja odnosila na oče-
kivanja uspjeha u užem smislu (npr. "Što očekuješ, koliko ćeš
biti dobar u učenju novoga gradiva iz matematike?", a tri pi-
tanja na uvjerenja o sposobnosti (npr. "Što misliš, koliko ti do-
bro ide matematika?"). Vrijednost koja se pridaje učenju mate-
matike ispitivana je sa sedam pitanja, pri čemu se na kompo-
nentu interesa odnose dva pitanja (npr. "Općenito, rješavanje
matematičkih zadataka mi je… jako dosadno / jako zanimljivo,
zabavno"), na komponentu važnost također dva pitanja (npr.
"Biti dobar u matematici za mene … uopće nije važno / jako je
važno"), dok se na korisnost odnose tri pitanja (npr. "Neke
stvari koje naučiš u školi pomažu ti da se bolje snalaziš i izvan
škole, tj. one su korisne. Na primjer, učenje o biljkama može
pomoći u uzgajanju vrta. Općenito, koliko je korisno ono što
učiš iz matematike? uopće nije korisno / jako je korisno"). Po-
uzdanost podskale očekivanja uspjeha izražena koeficijentom
unutarnje konzistencije u ovom je istraživanju bila α=0,92,
dok su se pouzdanosti podskala vrijednosti kretale od 0,74 do
0,89. Pokazatelji strukturalnog aspekta valjanosti koji podrža-
vaju ovakvu operacionalizaciju konstrukta bit će detaljno pri-
kazani u poglavlju s rezultatima.
Skala ciljeva postignuća sastojala se od 9 tvrdnji namijenje-
nih mjerenju učeničkih ciljeva ovladavanja (npr. "Želim pot-
puno svladati gradivo iz matematike."), ciljeva izvedbe (npr.
"Moj je cilj da iz matematike dobijem bolje ocjene od drugih
učenika.") te ciljeva izbjegavanja truda (npr. "U matematici se
želim provući sa što manje uloženoga truda."). Tvrdnje su
formirane prema uzoru na prethodna istraživanja (Elliot i Mc-
Gregor, 2001; Kaliski i sur., 2006; Rovan, 2006) tako da se od-
nose na područje matematike te da budu prilagođene uče-
nicima osnovne škole. Učenici su svoje slaganje s ovim tvrd-
njama izrazili skalom Likertova tipa od 5 stupnjeva (1 – uopće se
ne slažem; 5 – potpuno se slažem). Pouzdanosti podskala
kojima se mjere pojedini ciljevi postignuća izražene Cronba-
chovim α-koeficijentom unutarnje pouzdanosti kretale su se
od 0,68 do 0,78.
Mjera spremnosti učenika za bavljenje matematikom odnosila
se na učeničku procjenu vjerojatnosti da bi odabrali učiti mate-
matiku kad bi o tome mogli sami odlučivati te predstavlja mje-
ru izbora aktivnosti. S obzirom na to da u hrvatskom obra-
zovnom sustavu učenici nemaju prilike birati vrstu ili zahtjev-
nost nastave iz matematike, pitanje je bilo formulirano ovako:
"Kad bi mogao sam odabrati školske predmete koje ćeš učiti,481
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bi li među njima bila matematika?", a učenici su trebali oda-
brati svoj odgovor na Likertovoj skali od 5 stupnjeva (1 – si-
gurno ne bi bila, 5 – sigurno bi bila).
Skala straha od matematike (Arambašić, Vlahović-Štetić i Se-
verinac, 2005) također je konstruirana posebno za područje
matematike. Sastoji se od 20 čestica koje opisuju situacije ve-
zane uz matematiku kao školski predmet (npr. "Kad pišem
važnu kontrolnu zadaću iz matematike…" ili "Kad učimo no-
vu gradivo iz matematike…"). Zadatak učenika bio je odredi-
ti u kojoj mjeri svaku od opisanih situacija doživljavaju uzne-
mirujućom te dati svoju procjenu na skali Likertova tipa od 4
stupnja (1 – nisam uznemiren/a; 4 – strašno sam uznemiren/a).
Pouzdanost ove skale u istraživanju Arambašić i sur. (2005) bi-
la je vrlo visoka (α=0,93).
REZULTATI
Struktura konstrukata očekivanja i vrijednosti
Da bismo odgovorili na prvi problem koji se odnosi na struk-
turu konstrukata očekivanja i vrijednosti, provedena je kon-
firmatorna faktorska analiza. Za konstrukt očekivanja uspje-
ha provjereno je radi li se uistinu o unitarnom konstruktu ka-
ko to pokazuju prethodna istraživanja (Eccles i Wigfield, 1995)
ili se mogu razlikovati komponente očekivanja uspjeha i uvje-
renja o sposobnosti.
U tu su svrhu uspoređena dva moguća modela – jedno-
faktorski i dvofaktorski. Konfirmatorna faktorska analiza pro-
vedena je na 5 tvrdnji, od kojih se dvije odnose na očekiva-
nja uspjeha u užem smislu, a tri na uvjerenja o sposobnosti.
Prema postavkama modela pretpostavljene su povezanosti
pojedinih čestica s odgovarajućim latentnim faktorima. Da bi
se evaluiralo slaganje podataka s pretpostavljenim modelima,
slijedeći preporuke koje daju Bollen i Long (1992), upotrije-
bljeni su apsolutni i relativni pokazatelji slaganja: χ2, χ2/df,
SRMR, RMSEA, GFI te CFI. Za sada ne postoje jednoznačni
kriteriji o tome kakvi moraju biti ovi pokazatelji da bi se mo-
glo govoriti o dobru slaganju modela s podacima, nego se sa-
mo može govoriti o smjernicama proizašlim iz prakse upotre-
be ovih pokazatelja. Pritom se najčešće rabe smjernice Hua i
Bentlera (1999), koji kao graničnu vrijednost za indeks CFI
navode 0,95. Prema ovim autorima, vrijednosti SRMR-poka-
zatelja koje su manje od 0,08 mogu se smatrati adekvatnim
slaganjem, dok se graničnom vrijednošću za indeks RMSEA
može smatrati 0,06. Za indeks χ2/df, vrijednosti manje od 5,00
predstavljaju zadovoljavajuće slaganje, pri čemu vrijednosti
bliže 1,00 predstavljaju bolje pristajanje podacima.
Rezultati provedenih analiza dobro podržavaju i jedno-
faktorski i dvofaktorski model konstrukta očekivanja (Tablica482
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1). Rezultati provedene analize dobro podržavaju pretpostav-
ljeni model, s obzirom na to da su sva faktorska zasićenja bila
visoka (varirala su od 0,82 do 0,96 kod jednofaktorskog rje-
šenja, a od 0,82 do 0,98 kod dvofaktorskog rješenja) i da je go-
tovo svaki statistički pokazatelj slaganja bio prihvatljiv prema
konvencionalnim kriterijima za dobro pristajući model.
Pokazatelji slaganja
Model χ2 χ2/df RMSEA SRMR GFI CFI
Očekivanja uspjeha Jednofaktorski 17,93** 3,59 0,090 0,016 0,98 0,99
Dvofaktorski 9,42 2,36 0,065 0,014 0,99 0,996
Vrijednosti Jednofaktorski 257,55** 18,40 0,233 0,124 0,77 0,79
Dvofaktorski 39,95** 3,07 0,069 0,032 0,97 0,98
Trofaktorski 11,32* 1,03 0,010 0,020 0,99 1,00
**p<0,01, *p<0,05; RMSEA – root mean square error of approximation; SRMR – standardized root
mean square residual; GFI – goodness of fit index; CFI – comparative fit indeks
Pri usporedbi pokazatelja slaganja za jednofaktorski i dvo-
faktorski model blagu prednost ima dvofaktorsko rješenje. Me-
đutim, korelacija između dva latentna faktora u dvofaktor-
skom rješenju izrazito je visoka (r=0,95), što pokazuje da se
radi o faktorima koji se u tolikoj mjeri preklapaju da je oprav-
dano zaključiti da je riječ o komponentama koje su, iako kon-
ceptualno različite, na razini operacionalizacije empirijski ne-
odvojive. Ovakav nalaz dobili su i Eccles i Wigfield (1995) u
svojem istraživanju koje je bilo usmjereno na ispitivanje struk-
ture motivacijskih uvjerenja.
Kod konstrukta vrijednosti provjeren je trofaktorski mo-
del vrijednosti koji je postavljen u skladu s teorijskim pretpo-
stavkama (Eccles, 2005) u usporedbi s dvofaktorskim i jedno-
faktorskim modelom. U okviru trofaktorskoga modela razli-
kuju se komponente interesa, važnosti i korisnosti, dok u o-
kviru dvofaktorskoga modela komponente važnosti i koris-
nosti čine jedan faktor, a tvrdnje o interesu drugi faktor. Kon-
firmatorna faktorska analiza provedena je na 7 tvrdnji.
Pokazatelji slaganja ovih modela s prikupljenim podaci-
ma prikazani su u Tablici 1. Iz tablice se lako može uočiti da za
jednofaktorski model nisu dobiveni pokazatelji koji bi upući-
vali na odgovarajući stupanj slaganja s modelom, dok dvo-
faktorski i trofaktorski model imaju prihvatljive pokazatelje
slaganja s modelom. Faktorska zasićenja također su bila prilič-
no visoka (varirala su od 0,67 do 0,92 kod dvofaktorskog rje-
šenja, a od 0,72 do 0,92 kod trofaktorskog rješenja). Međutim,
trofaktorski model ipak znatno bolje pristaje podacima od dvo-
faktorskog. Korelacije među pojedinim faktorima u okviru tro-









da se radi o odvojenim komponentama (rinteres – važnost=0,54;
rvažnost – korisnost=0,50; rkorisnost – interes=0,60).
Ovakvi rezultati konfirmatorne faktorske analize jasno i-
du u prilog postavkama teorije očekivanja i vrijednosti, s ob-
zirom na to da potpuno potvrđuju strukturu motivacijskih
uvjerenja kako je predviđa ta teorija. Takvi rezultati u skladu
su i s rezultatima prethodnih istraživanja (Wigfield i Cambria,
2010). Na temelju toga možemo zaključiti da se motivacija za
učenje matematike kod učenika osnovne škole odražava kroz
očekivanje uspjeha te kroz percepciju interesa, važnosti i ko-
risnosti kao komponenti uvjerenja o vrijednosti.
Povezanosti očekivanja i vrijednosti s obrazovnim ishodima
Kako bi se utvrdilo u kolikoj su mjeri motivacijska uvjerenja
povezana s nekim obrazovnim ishodima poput uspjeha u ma-
tematici, spremnosti za bavljenjem matematikom i straha od
matematike, izračunani su Pearsonovi koeficijenti korelacije
(Tablica 2). Izračunane su povezanosti motivacijskih uvjerenja
s ciljevima postignuća, koji su također značajni pokazatelji mo-
tivacije za učenje. U istoj tablici prikazani su osnovni podaci
o središnjim vrijednostima i raspršenjima rezultata za sve na-
vedene skale. Rezultati na pojedinim skalama formirani su kao
aritmetičke sredine procjena na pripadajućim tvrdnjama.
Varijabla M SD 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
1. Postignuće (ocjena
iz matematike) 3,37 1,18 –
2. Prethodno
postignuće 3,80 0,10 0,77** –
3. Spremnost za uče-
nje matematike 3,29 1,38 0,34** 0,29** –
4. Strah od
matematike 2,13 0,64 -0,32** -0,31** -0,43** –
5. Očekivanja uspjeha 3,58 0,92 0,71** 0,63** 0,50** -0,50** –
6. Važnost 3,98 0,94 0,31** 0,32** 0,53** -0,30** 0,45** –
7. Korisnost 3,92 0,88 0,28** 0,29** 0,50** -0,25** 0,48** 0,64** –
8. Interes 3,01 1,15 0,37** 0,27** 0,72** -0,45** 0,57** 0,53** 0,51** –
9. Cilj ovladavanja 4,28 0,82 0,30** 0,25** 0,48** -0,23** 0,40** 0,58** 0,63** 0,52** –
10. Cilj izvedbe 3,06 1,12 -0,03 0,03 0,13** 0,03 0,18** 0,09 0,31** 0,19** 0,20** –
11. Cilj izbjegavanja rada 2,38 0,99 -0,20** -0,18** -0,40** 0,27** -0,26**-0,46** -0,38** -0,47**-0,53** 0,10
Na temelju prikazanih podataka možemo zaključiti da su
očekivanja uspjeha, kao i sve komponente vrijednosti, značaj-
no povezane s ispitivanim obrazovnim ishodima. Tako uoča-
vamo visoku pozitivnu povezanost očekivanja uspjeha s po-
stignutom ocjenom iz matematike, dok je povezanost ocjene
s komponentama vrijednosti pozitivna i umjerena. Sprem-
nost za učenje matematike najjače je pozitivno povezana s in-
teresom, a s ostalim komponentama vrijednosti i s očekiva-
njem uspjeha nalazi se u značajnim umjereno visokim pozitiv-484
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nim korelacijama. Strah od matematike negativno je povezan
s očekivanjem uspjeha te sa svim komponentama vrijednosti.
Dobivene povezanosti umjerene su veličine, a među njima
najizraženije su povezanosti s očekivanjem uspjeha i s intere-
som.
Ciljevi postignuća također su značajno povezani sa svim
ispitivanim ishodima. Cilj ovladavanja pozitivno je povezan,
a cilj izvedbe negativno pozitivno s postignućem u matemati-
ci, kao i sa spremnosti za daljnje učenje matematike. Isti cilje-
vi značajno su povezani i sa strahom od matematike, no o-
brazac povezanosti je suprotan, cilj ovladavanja negativno je,
a cilj izbjegavanja rada pozitivno povezan sa strahom od ma-
tematike. Cilj izvedbe značajno je povezan samo sa spremno-
sti za učenje matematike, pri čemu se radi o niskoj pozitivnoj
povezanosti.
Zanimljivo je uočiti da su povezanosti očekivanja i vrijed-
nosti s različitim ishodima više nego povezanosti ciljeva postig-
nuća s tim ishodima, što je u skladu s teorijskom pretpostav-
kom da su očekivanja i vrijednosti neposredni prediktori obra-
zovnih ishoda.
Hijerarhijskim regresijskim analizama ispitano je u koli-
koj mjeri ciljevi postignuća, očekivanja i vrijednosti mogu o-
bjasniti individualne razlike u postignuću iz matematike, sprem-
nosti za učenje matematike i strahu od matematike. U prvom
su koraku kao prediktori bili uključeni samo spol i razred kao
kontrolne varijable, a u drugom je koraku dodano još i pret-
hodno postignuće u matematici. U trećem je koraku zatim is-
pitan regresijski model koji uključuje ciljeve postignuća, dok
je u četvrtom koraku ispitan potpuni model koji uz ciljeve
postignuća uključuje i konstrukte očekivanja i vrijednosti.
Kada se kao kriterijska varijabla uzme postignuće u ma-
tematici, rezultati hijerarhijske regresijske analize pokazuju da
je u svakom od koraka objašnjen značajan udio varijance do
ukupno 70% (Tablica 3). Rezultati dobiveni u prvom i drugom
koraku pokazuju da su spol, razred i prethodno postignuće
značajni prediktori postignuća, pri čemu se prethodno postig-
nuće pokazalo kao ključni prediktor koji samostalno objašnja-
va gotovo 60% varijance kriterija. Prethodno postignuće i u
idućim koracima ostaje ključni prediktor, no izdvajaju se i dru-
gi važni prediktori postignute ocjene u matematici. U trećem
je koraku tako utvrđeno da uvođenje ciljeva postignuća u mo-
del objašnjava dodatnih 2% varijance, pri čemu se kao značaj-
ni prediktori izdvajaju cilj izvedbe kao pozitivan prediktor te
cilj izbjegavanja rada kao negativan prediktor. U završnom
koraku hijerarhijske regresijske analize objašnjeno je dodat-
nih 9% varijance, pri čemu se očekivanje uspjeha izdvaja kao
značajan i važan prediktor matematičkoga postignuća, za ra-
zliku od komponenti vrijednosti, koje se nisu pokazale značaj-
nim prediktorima.485
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1. korak 2. korak 3. korak 4. korak
β β β β
Spol 0,10* 0,07* 0,06 0,10**
Razred -0,12* 0,07* 0,08* 0,05










R 0,16 0,76 0,79 0,84
R2 0,03 0,60 0,62 0,71
Korigirani R2 0,02 0,60 0,61 0,70
F(df) 6,74** 191,60** 55,01** 37,68**
(2,384) (3,383) (6,380) (10,373)
∆R2 0,58 0,02 0,09
F∆(df) 550,65** 5,89** 27,91**
(1,383) (3,380) (4,376)
*p<0,05; **p<0,01
Ako se kao kriterijska varijabla uzme spremnost učenika
na učenje matematike, rezultati hijerarhijske regresijske ana-
lize pokazuju nešto drugačije rezultate (Tablica 4). U prva dva
koraka pokazalo se da je razred značajna varijabla samo do u-
ključenja prethodnoga postignuća u regresijsku jednadžbu.
Pritom prethodna ocjena objašnjava mnogo manji udio vari-
jance (7%) u ovoj regresijskoj jednadžbi nego što je to dobi-
veno prilikom predikcije matematičkoga postignuća. U tre-
ćem koraku ciljevi postignuća objašnjavaju dodatnih 21% vari-
jance, pri čemu se cilj ovladavanja izdvaja kao pozitivan pre-
diktor, a cilj izbjegavanja rada kao negativan prediktor sprem-
nosti na učenje matematike. U završnom koraku regresijske
analize objašnjeno je dodatnih 27% varijance, pri čemu se kao
značajni prediktori sada pokazuju isključivo dvije kompo-
nente vrijednosti – interes i važnost. Ovom regresijskom anali-









matematici (N = 387)
1. korak 2. korak 3. korak 4. korak
β β β β
Spol -0,03 -0,04 -0,02 0,03
Razred -0,12* -0,06 -0,02 -0,02










R 0,13 0,30 0,55 0,75
R2 0,02 0,09 0,30 0,56
Korigirani R2 0,01 0,08 0,28 0,55
F(df) 5,95** 21,92** 36,31** 41,44**
(2,384) (3,383) (6,380) (10,373)
∆R2 0,07 0,21 0,27
F∆(df) 30,85** 37,30** 57,74**
(1,383) (3,380) (4,376)
*p<0,05; **p<0,01
Konačno, ako se kao kriterij uzme strah od matematike,
hijerarhijskom regresijskom jednadžbom može se u konačni-
ci objasniti 31% varijance. U prva dva koraka kao značajni pre-
diktori izdvajaju se spol i prethodno postignuće, koji zajedno
objašnjavaju 12% varijance, pa se može zaključiti da se veći
strah od matematike javlja kod djevojčica i kod učenika s ni-
žim prethodnim postignućem u matematici. Ciljevi postignu-
ća u trećem koraku objašnjavaju dodatnih 6% varijance, pri če-
mu se cilj izbjegavanja rada jedini pokazuje kao značajan pre-
diktor straha od matematike. U završnom koraku objašnjeno
je dodatnih 16% varijance. U ovom koraku ključni su predik-
tori očekivanje uspjeha i interes za matematiku. Što su oni
manje izraženi, to je strah od matematike jači. Što se tiče cilje-
va postignuća, u ovom koraku se kao značajan prediktor iz-
dvaja samo cilj izvedbe. S obzirom na to da korelacija nultog
reda toga cilja izvedbe i straha od matematike nije značajna,
riječ je o supresorskom efektu. Prethodno postignuće u ovom











1. korak 2. korak 3. korak 4. korak
β β β β
Spol 0,13* 0,14** 0,16** 0,11*
Razred 0,05 -0,03 -0,06 -0,03










R 0,14 0,35 0,42 0,58
R2 0,02 0,12 0,18 0,33
Korigirani R2 0,01 0,11 0,17 0,31
F(df) 3,69** 17,27** 13,72** 18,78**
(2,384) (3,383) (6,380) (10,373)
∆R2 0,10 0,06 0,16




Nalazi dobiveni ovim istraživanjem jasno podržavaju struk-
turu motivacijskih uvjerenja kakvu pretpostavlja teorija oče-
kivanja i vrijednosti. U skladu s prethodnim istraživanjima
(Wigfield i sur., 2006), kao značajna motivacijska uvjerenja iz-
dvajaju se očekivanja uspjeha, s jedne strane, i tri komponen-
te procjene vrijednosti (interes, korisnost, važnost), s druge stra-
ne. Ovaj je nalaz vrlo značajan upravo zbog toga što potvrđu-
je potrebu da se o konstruktu vrijednosti razmišlja kao o slo-
ženom konstruktu koji se odražava u više komponenti. Spa-
janje ovih komponenti bez prethodne provjere opravdanosti
takva postupka može dovesti do toga da se propusti utvrditi
prava uloga koju ova uvjerenja imaju u učenju. U konačnici
to može imati kao posljedicu i to da predložene implikacije za










rice, načini na koji nastavnici kod učenika mogu poticati in-
teres (npr. Frenzel, Pekrun, Dicke i Goetz, 2012) razlikuju se od
načina na koji se potiče uvjerenje o korisnosti (npr. Harackie-
wicz, Rozek, Hulleman i Hyde, 2012).
Ako se osvrnemo na povezanosti motivacijskih uvjerenja
s relevantnim ishodima, u prvom redu možemo uočiti da su
očekivanja uspjeha snažno pozitivno povezana s prethodnim,
ali i budućim postignućima u matematici. Istodobno su uvje-
renja o vrijednosti matematike snažno pozitivno povezana sa
spremnosti za učenje matematike te negativno povezana sa
strahom od matematike. Očekivanja uspjeha i percepcija vri-
jednosti snažnije su povezani s ishodima nego ciljevi postig-
nuća, koji također predstavljaju važne komponente motivacije
za učenje. Navedeni nalazi, u skladu s teorijskim pretpostav-
kama modela očekivanja i vrijednosti te rezultatima dosa-
dašnjih istraživanja (Hulleman i sur., 2008), potvrđuju potrebu
za razlikovanjem motivacijskih procesa koji su prisutni prili-
kom učenja matematike te koji su u konačnici i povezani s
različitim ishodima.
Rezultati ovog istraživanja u skladu su s rezultatima pret-
hodnih istraživanja, u kojima je također potvrđena visoka po-
vezanost očekivanja uspjeha sa stvarnim postignućem (Crom-
bie i sur., 2005; Jugović i sur., 2012; Spinath i sur., 2006). Tako-
đer, kao i u prethodnim istraživanjima (Crombie i sur., 2005;
Simpkins i sur., 2006; Wang, 2012), jasno je utvrđena važna
uloga koju interes za matematiku ima u stvaranju obrazovnih
aspiracija. Ovaj nalaz posebno je zanimljiv u svjetlu činjenice
da su u ovom istraživanju sudjelovali nešto mlađi učenici ne-
go u prethodno navedenim istraživanjima. To može upućivati
na to da učenici već vrlo rano u svojem školovanju formiraju
preferencije za pojedine smjerove obrazovanja. Naravno, ovu
pretpostavku trebalo bi provjeriti u longitudinalnim istraživa-
njima, koja bi obuhvaćala i mlađe učenike.
Visoka povezanost straha od matematike s motivacijskim
uvjerenjima, posebno s očekivanjima uspjeha (r=-0,50) i s inte-
resom (r=-0,45), također je u skladu s rezultatima prethodnih
istraživanja (Jugović i sur., 2012). Ta je povezanost viša nego
što je povezanost straha od matematike s objektivnim poka-
zateljima uspjeha u matematici. Takav nalaz ide u prilog postav-
ci da se u pozadini straha od matematike nalaze nepovoljna
uvjerenja o mogućnosti postizanja uspjeha u matematici, kao
i o vrijednosti matematike. Ovdje je zanimljivo uočiti da je u
trećem koraku regresijske analize prethodno postignuće bilo
značajan prediktor straha od matematike, no u četvrtom ko-
raku to više nije. Razlog tomu može se pronaći u tome što se,
kad se iz korelacije straha od matematike i prethodnog uspje-
ha u matematici (r=-0,32) parcijalizira varijanca koju ove vari-
jable dijele s očekivanjima uspjeha, dobije nulta korelacija.489
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Na temelju svih dobivenih rezultata možemo zaključiti
da su konstrukti očekivanja i vrijednosti važni prediktori isho-
da. Očekivanja uspjeha imaju posebno važnu ulogu u predik-
ciji postignuća, kao i u objašnjenju individualnih razlika u iz-
raženosti straha od matematike, no ne i spremnosti za učenje
matematike. Nasuprot tome, subjektivna percepcija vrijedno-
sti važna je u objašnjenju individualnih razlika u spremnosti
za učenje matematike (interes i važnost) te straha od matema-
tike (interes), no ne i matematičkoga postignuća. Povezanosti
ovih uvjerenja s ishodima ostaju značajne čak i ako se kontro-
lira stvarno prethodno postignuće, a veće su nego poveza-
nosti ciljeva postignuća s istim ishodima. Sve to ide u prilog
pretpostavkama teorije očekivanja i vrijednosti i svjedoči o
primjenjivosti ove teorije u objašnjavanju motivacijskih pro-
cesa u učenju matematike i u hrvatskom obrazovnom kontekstu.
Jedan od bitnih doprinosa ovog istraživanja jest taj što je
u analizama uloge motivacije za učenje uzeto u obzir više vr-
sta ishoda. To nam omogućuje da vidimo kako su motivacij-
ska uvjerenja značajna tijekom učenja te da se neka više ve-
zuju uz postignut uspjeh u matematici, dok su druga više ve-
zana uz doživljaj matematike i spremnost da se učenik dalje
njome bavi. Na temelju toga još jednom možemo zaključiti o
složenosti konstrukta motivacije i o raznolikosti relevantnih
ishoda u procesu obrazovanja. U tom kontekstu važno je pri-
pomenuti kako postoje još neki ishodi koji nisu uključeni u
ovo istraživanje i koje bi svakako trebalo uključiti u budućim
istraživanjima. U prvom redu to je zalaganje učenika (npr.
Trautwein i sur., 2006), zatim ostale akademske emocije (npr.
dosada, zadovoljstvo, bespomoćnost …) te stvaran odabir smje-
ra školovanja (vrsta gimnazije ili vrsta strukovne škole).
U ovom istraživanju dobivena je potvrda samo za te-
meljne pretpostavke teorije očekivanja i vrijednosti, no model
formiran u okviru ove teorije pruža sveobuhvatan okvir za is-
traživanje i tumačenje uloge motivacijskih procesa u učenju.
U budućim istraživanjima svakako bi trebalo dodatno istraži-
ti ostale relacije koje pretpostavlja ovaj model, u prvom redu
ulogu konteksta na oblikovanje motivacijskih uvjerenja.
Kao ograničenje ovog istraživanja u prvom redu treba na-
glasiti da se radilo o korelacijskom istraživanju, što znači da
ne možemo biti sigurni kako je riječ o uzročno-posljedičnim ve-
zama između varijabli. To se posebno odnosi na analize pove-
zanosti motivacijskih uvjerenja sa spremnosti za učenje mate-
matike i sa strahom od matematike, jer su ti podaci priku-
pljeni u istoj točki mjerenja. Također, treba naglasiti kako mo-
del predviđa povratnu vezu između ishoda i varijabli koje
utječu na formiranje motivacijskih uvjerenja, pa o tome treba
voditi računa u interpretaciji nalaza istraživanja.490
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Valja spomenuti i odabir uzorka. Naime, u istraživanju
su sudjelovala djeca iz dvije zagrebačke škole, pa bez daljnjih
provjera ne možemo biti sigurni koliko se dobiveni rezultati
mogu generalizirati i na druge skupine učenika.
Valja naglasiti i mogući problem multikolinearnosti, koji
se odnosi na situaciju u kojoj su prediktori u modelu višestru-
ke regresije visoko linearno povezani. U ovom slučaju, to se
odnosi posebno na povezanosti prethodnoga i aktualnoga po-
stignuća u matematici, povezanosti očekivanja uspjeha s ak-
tualnim postignućem te interesa za matematiku sa spremno-
sti za učenje matematike. Ipak, kako su vrijednosti pokazatelja
kolinearnosti dobivene u provedenim analizama bile prihvat-
ljive, vjerodostojnost zaključaka ovog istraživanja nije dovede-
na u pitanje. Unatoč tome, potreban je oprez prilikom interpre-
tacije podataka.
Na kraju, napominjemo da u ovom istraživanju rodne ra-
zlike nisu bile u žarištu interesa, za razliku od nekih istraživa-
nja (npr. Crombie i sur., 2005; Fan, 2011; Jugović i sur., 2012).
Zato su analize provedene na ukupnom uzorku. Pritom je važ-
no napomenuti da je na temelju preliminarnih analiza pro-
vjerena opravdanost toga postupka. Naime, kad se usporede
interkorelacije svih varijabli odvojeno za dječake i za djevoj-
čice, vidi se da nema većih odstupanja koja bi dovodila u pi-
tanje valjanost ključnih nalaza ovog istraživanja. U istraživa-
njima koja su izravno usmjerena na rodne razlike dobiva se
da ipak postoje velike sličnosti u motivacijskim procesima kod
dječaka i djevojčica, uz neke značajne razlike (npr. Crombie i
sur., 2005).
U ovom istraživanju posebna je pažnja poklonjena i kon-
struktu vrijednosti, što je u skladu s preporukama Wigfielda i
suradnika (2009) za buduća istraživanja. Oni smatraju da je
razumijevanje vrijednosti koju učenici pridaju učenju pojedi-
nih predmeta posebno važno u osmišljavanju intervencija za
poticanje motivacije za učenje, osobito kod djece koja djeluju
nemotivirano i nezainteresirano za daljnje školovanje. U tom
smislu rezultati ovog istraživanja mogu biti korisni nastavni-
cima matematike u unapređenju njihove nastave.
Unatoč navedenim ograničenjima ovog istraživanja, ipak
se mogu prepoznati neke važne implikacije za nastavnike ma-
tematike. S obzirom na to da, i kad se kontrolira prethodni
uspjeh učenika, uvjerenja o kompetentnosti i dalje pridonose
uspjehu u matematici, poželjno je da nastavnici pomognu u-
čenicima da formiraju visoka, ali i točna, očekivanja uspjeha.
To mogu ostvariti tako da nastoje svojim učenicima dati što
kvalitetniju povratnu informaciju, ali i omogućiti uspjeh u iz-
vršavanju zadataka odabirom zadataka primjerene težine. Ta-
kođer, kako su pojedine komponente procjene vrijednosti po-491
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vezane sa spremnosti za bavljenje matematikom te strahom od
matematike, poželjno je u nastavni proces uključiti i diskusiju
o važnosti i korisnosti nastavnih sadržaja, upozoravati na mo-
gućnost primjene stečenih znanja te pokazati vlastiti interes i
vrednovanje nastavnih sadržaja. Nadamo se da će se u budu-
ćim istraživanjima utvrditi koja nastavnička ponašanja i uvje-
renja pridonose razvoju poželjnih motivacijskih uvjerenja,
kako bi smjernice za praksu koje proizlaze iz ove teorije bile
što bolje empirijski utemeljene.
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The Structure of Students' Motivational
Beliefs in Mathematics and Their
Relation to Academic Outcomes
Daria ROVAN, Nina PAVLIN-BERNARDIĆ, Vesna VLAHOVIĆ-ŠTETIĆ
Faculty of Humanities and Social Sciences, Zagreb
The aim of this study was to examine elementary school
students' motivational beliefs related to mathematics
learning, in accordance with the expectancy-value theory. We
wanted to determine the structure of motivational beliefs in
mathematics and to examine to what extent motivational
beliefs are associated with different learning outcomes:
achievement, readiness for further learning of mathematics
and mathematics anxiety. The participants were 387 students
of the fifth, sixth, seventh and eighth grades from two
elementary schools in Zagreb. The instruments we used were
scales for measuring students' expectations and values,
achievement goals and mathematics anxiety. We also
collected basic demographic information about the
participants and data on their past and current achievement
in mathematics, as well as their assessment of readiness to
continue learning mathematics. The results of the
confirmatory factor analysis clearly support the structure of
motivational beliefs in accordance with the expectancy-value
theory. Significant motivational beliefs are expectation of
success and three components of value assessment: interest,
usefulness and importance. Hierarchical regression analyses
showed that, besides achievement goals, expectations and
values are important predictors of mathematics achievement,
even when prior achievement is controlled.
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